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Samenvatting
In dit onderzoek werd bekeken of er verschillen zijn 
in de actieve betrokkenheid bij verscheidene activi-
teiten van het voorlezen tussen 40 zesjarige kinde-
ren met cerebrale parese (CP) en 62 leeftijdsgenoten 
zonder CP. Kinderen met CP scoren bij alle activiteiten 
gemiddeld lager in vergelijking met de kinderen zonder 
beperkingen, maar de verschillen zijn alleen signifi-
cant bij de items: ‘vragen stellen over het verhaal’, 
‘naar letters of woorden wijzen’ en ‘losse letters of 
woorden oplezen’, ‘tempo bepalen’ en ‘vragen over 
het verhaal beantwoorden’. Algemeen kan gesteld 
worden dat kinderen met CP minder actief betrokken 
zijn bij activiteiten die gericht zijn op letter- en 
woordoriëntatie en boekoriëntatie. Zowel het fijn-
motorisch functioneren, de verstaanbaarheid en  
het cognitief functioneren blijken in meer of mindere 
mate gerelateerd te zijn aan de mate van actieve  
betrokkenheid van kinderen met CP tijdens het voor-
lezen. Klinische implicaties zullen worden toegelicht.
1  Inleiding
Voordat kinderen vanwege de leerplich-
tige leeftijd naar school gaan, hebben ze 
doorgaans al heel wat tijd in het gezin 
doorgebracht. De thuisomgeving speelt 
een belangrijke rol in de ontwikkeling 
van de kinderen en kan een stimulerende 
rol spelen in de ontwikkeling van begin-
nende geletterdheid en het leren lezen. 
Lange tijd is men ervan uitgegaan dat het 
frequent voorlezen belangrijk zou zijn 
voor de taal- en leesontwikkeling van 
kinderen. Echter, veel onderzoeken laten 
nu zien dat het effect van de frequentie 
van voorlezen op de taal- en leesontwik-
keling relatief klein is (Bus, IJzendoorn 
& Pelligrini, 1995; Scarborough & 
Dobrich, 1994). Een van de redenen die 
onderzoekers daarvoor geven is dat er 
niet zozeer moet worden gekeken naar 
de frequentie van het voorlezen, maar 
naar de interactie tussen ouder en kind 
die tijdens het voorlezen plaatsvindt 
(Bus e.a., 1995; Crain-Thoreson, Dahlin, 
& Powell, 2001). Het begrip interactief 
voorlezen duidt erop dat voorlezen geen 
passieve activiteit is, maar dat het kind 
tijdens het voorlezen actief betrokken 
wordt. Ouders die interactief voorlezen 
betrekken hun kind actief bij het verhaal 
door het kind naar plaatjes te laten wijzen, 
de betekenis van woorden te vragen,  
vragen te stellen over het verhaal, het 
verhaal te relateren aan de dagelijkse  
belevingen van het kind en door het kind 
zelf een verhaaltje te laten bedenken of 
aan de hand van illustraties een verhaaltje 
te laten navertellen (Wasik & Bond, 
2001; Whitehurst e.a., 1988). Door deze 
actieve betrokkenheid krijgt het kind 
meer kansen tot verbale interactie 
(Snow, Burns & Griffin, 2001) en juist 
daardoor leren ze ook meer over de  
functies van boeken en wordt hun  
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met bijkomende spraakproblemen  
minder actief betrokken zijn bij het  
voorlezen. Light, Binger en Kelford 
Smith (1994) onderzochten aan de hand 
van observaties de interactiepatronen 
van vijf kinderen met CP met ernstige 
spraak- en fysieke beperkingen en  
hun moeder tijdens het voorlezen. De  
resultaten lieten zien dat de interactie 
asymmetrisch verliep: de moeders domi-
neerden de interactie en lieten voor het 
kind weinig ruimte over om actief mee te 
doen. Aan de hand van een oudervragen-
lijst hebben Light en Kelford Smith 
(1993) bij 15 kinderen met cerebrale  
parese die in het dagelijkse leven onder-
steunde communicatie gebruikten en  
15 jongere kinderen zonder beperkingen 
gekeken welke rollen deze kinderen ver-
vulden tijdens het voorlezen. Ondanks 
de jongere leeftijd van de controlegroep 
gaven ouders aan dat negen van deze 
kinderen een actieve rol vervulden door 
vragen te stellen over het verhaal. Dit in 
vergelijking met slechts één kind met  
cerebrale parese. Ook Dahlgren Sandberg 
(1998) concludeerde dat niet-sprekende 
kinderen met cerebrale parese die ge-
bruikmaakten van Bliss-symbolen om te 
communiceren, minder actief betrokken 
waren bij voorlezen in vergelijking met 
leeftijdsgenoten zonder beperkingen.  
De kinderen met cerebrale parese waren 
minder actief in het gebruik van taal-
kundige uitdrukkingen gedurende het 
voorlezen, zoals het benoemen van  
plaatjes, het beantwoorden van vragen, 
het stellen van vragen over het verhaal  
of het raden van wat er ging gebeuren  
in het verhaal. 
 Tot op heden is er maar weinig  
onderzoek uitgevoerd naar de effecten 
van bijkomende beperkingen, zoals  
beperkingen op het gebied van de 
spraak, het fijnmotorisch functioneren 
en de intelligentie, op de interactie  
tijdens het voorlezen van kinderen  
met cerebrale parese. Pennington en 
McConachie (2001) hebben onderzocht 
wat de oorzaak was van het passieve 
taalontwikkeling vergroot (Corvers, 
Aarnoutse & Peters, 2004; Reese &  
Cox, 1999; Whitehurst e.a., 1988).
 Gezien het belang van de actieve  
betrokkenheid bij het voorlezen voor de 
taalontwikkeling van kinderen zonder 
beperkingen, kan de vraag worden  
gesteld hoe het gesteld is met de actieve 
betrokkenheid van kinderen met een 
ontwikkelingsstoornis, zoals kinderen 
met een cerebrale parese. Met de term  
cerebrale parese worden kinderen aan-
geduid die in Nederland voornamelijk  
op revalidatiecentra en mytyl- en tyltyl-
scholen zitten en ook wel bekend staan 
als ‘spastische kinderen’. Het zijn  
kinderen die gekenmerkt worden door 
een afwijking van het houdings- en  
bewegingsapparaat als gevolg van een 
hersenbeschadiging. De afwijking is  
niet progressief en vóór het einde van  
het eerste levensjaar ontstaan (Becher, 
Smit & Gorter, 2003). Naast motorische 
problemen, worden deze kinderen vaak 
gehinderd door bijkomende problemen 
op het gebied van intelligentie en  
spraakproductie (Bax e.a., 2005). Deze bij-
komende problemen kunnen leiden tot 
een achterstand in de taal- en leesontwik-
keling (Card & Dodd, 2006; Peeters, 
Verhoeven, Van Balkom & de Moor, 
2008). Echter, de bijkomende beperkingen 
kunnen ook een belemmering zijn voor 
de actieve betrokkenheid van de kinderen 
tijdens het voorlezen. Zo kunnen de 
spraakproblemen de communicatie tussen 
ouder en kind beperken, kunnen problemen 
in het fijnmotorische functioneren leiden 
tot moeilijkheden met het hanteren van 
boeken, zoals het omslaan van blad zijden 
en het aanwijzen van plaatjes (Pierce & 
McWilliams, 1993) en kan een lager ni-
veau van intelligentie gerelateerd zijn aan 
een beperktere letterkennis (Stanovich, 
1992), waardoor kinderen minder gericht 
zijn op de letters of woorden uit een boek. 
 Eerdere onderzoeken naar de interactie 
tijdens het voorlezen bij kinderen met 
cerebrale parese en hun ouders geven 




Aan het huidige onderzoek namen twee 
groepen kinderen en hun ouders deel. De 
twee groepen maakten deel uit van een 
longitudinaal onderzoek naar de begin-
nende geletterdheid van kinderen met 
cerebrale parese (zie Peeters e.a., 2008a, 
b). De eerste groep deelnemers bestond 
uit 40 kinderen met CP: 23 jongens en  
17 meisjes. Alle kinderen met CP zaten 
op een Cluster-3 school, meestal aange-
duid als mytylschool. De gemiddelde 
leeftijd van de kinderen was 72 maanden 
en de gemiddelde leeftijd van de ouders 
37 jaar. De sociaaleconomische status 
(SES) werd berekend door van beide  
ouders de gemiddeld hoogstgenoten  
opleiding te nemen. De hoogstgenoten 
opleiding werd gescoord op een 7-punts-
schaal oplopend van basisonderwijs (1) 
tot universiteit (7). Binnen de groep  
kinderen met CP bestond er variatie op 
het gebied van motorisch functioneren, 
verstaanbaarheid en cognitief functioneren. 
De kinderen met CP behaalden gemid-
deld een score van 3.46 (SD = .97) op 
fijnmotorisch functioneren, 17.60  
(SD = 13.10) op verstaanbaarheid en 
een gemiddelde score van 2.12 (SD = 
1.73) op cognitief functioneren. In het 
dagelijkse leven maakten negen kinderen 
gebruik van een of andere vorm van  
ondersteunde communicatie, terwijl 
twee van de betreffende kinderen  
ondersteunde communicatie gebruikten 
tijdens het voorlezen. 
 De tweede groep was de controlegroep. 
Deze groep bestond uit 62 kinderen uit 
groep 2 van het reguliere basisonderwijs, 
33 jongens en 29 meisjes. De gemiddelde 
leeftijd van de kinderen in de controle-
groep was 72 maanden. De kinderen  
in de controlegroep hadden geen  
beperkingen op het gebied van fijn-
motorisch functioneren, zij waren  
allemaal in staat om met succes objecten 
te hanteren in het dagelijkse leven.
 De groep kinderen met CP en de  
communiceren van de kinderen met  
cerebrale parese in de leeftijd van twee 
tot tien jaar gedurende de interactie met 
de moeder. Ze bekeken in hoeverre het 
motorisch functioneren, het intelligentie-
niveau en de spraakvaardigheden van 
invloed waren op de interactiepatronen. 
Zij concludeerden dat een slechte  
verstaanbaarheid de belangrijkste  
voorspeller was van beperkingen in de 
communicatie, tot uiting komend in het 
geringer aantal communicatieve initia-
tieven van het kind en het slechts geven 
van eenvoudige ja/nee-antwoorden.  
Dit betekent dus dat kinderen die niet of 
nauwelijks kunnen spreken al bij voor-
baat benadeeld zijn met betrekking tot 
de mogelijkheden om tijdens het voor-
lezen actief deel te kunnen nemen.
 Ondanks dat bovenstaande studies  
indicaties geven dat kinderen met CP 
met uiteenlopende leeftijden minder  
actief betrokken zijn bij activiteiten  
tijdens het voorlezen, ontbreekt het nog 
aan onderzoek dat een antwoord geeft 
waar dat voornamelijk aan te wijten is. 
 Deze studie probeert eerdergenoemde 
beperkingen te overbruggen door aan de 
hand van een oudervragenlijst de actieve 
betrokkenheid tijdens het voorlezen van 
40 kinderen met cerebrale parese en 62 
leeftijdsgenoten zonder beperkingen uit 
groep in kaart te brengen. Tevens wordt de 
mate van betrokkenheid van de verschil-
lende activiteiten gerelateerd aan zowel de 
fijnmotorische vaardig heden, de verstaan-
baarheid, en de cognitieve vaardigheden 
van de kinderen met cerebrale parese. 
De twee onderzoeksvragen die in dit on-
derzoek beantwoord zullen worden zijn:
1 Zijn er verschillen in actieve  
betrokkenheid bij het voorlezen  
tussen kinderen met CP en kinderen 
zonder CP? En zo ja, van welke aard 
zijn deze verschillen? 
2 In hoeverre hangt de actieve betrokken-
heid bij het voorlezen van kinderen 
met CP samen met de mate van fijn-
motorisch functioneren, de verstaan-
baarheid en het cognitief functioneren?
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Fijnmotorisch functioneren
De fijne motoriek werd gemeten met  
het Manual Ability Classification System 
(MACS). Dit instrument heeft als doel 
om bij kinderen met CP het niveau van 
de vaardigheid om objecten te hanteren 
in dagelijkse activiteiten te bepalen 
(Eliasson e.a., 2006). De MACS bestaat 
uit vijf antwoordcategorieën en de scores 
van de kinderen kunnen variëren tussen 
1 en 5. Voor dit onderzoek werden de 
antwoordcategorieën van de MACS  
gehercodeerd. Niveau één verwijst naar 
kinderen die geen objecten kunnen  
hanteren en ernstig beperkt zijn bij het 
uitvoeren van zelfs eenvoudige acties, 
terwijl niveau vijf verwijst naar het  
succesvol en gemakkelijk hanteren van 
objecten. Onderzoek heeft aangetoond 
dat de validiteit en betrouwbaarheid van 
de MACS goed is (Eliasson e.a., 2006).
Verstaanbaarheid
Om te bepalen hoe goed de verstaan-
baarheid van de kinderen met CP is,  
is bij deze kinderen de subtest Woord 
Articulatie van het ESM-Screening-
instrument afgenomen (Verhoeven, 
2006). Bij deze test krijgen kinderen  
40 bestaande woorden te horen via een 
mp3-speler of discman met vooraf opge-
nomen stem en werd aan hen gevraagd 
deze woorden één voor één na te zeggen. 
De test loopt op in moeilijkheidsgraad. 
Er wordt gestart met woorden met 
slechts één lettergreep, zoals [boom]  
en de test eindigt met woorden met vijf 
lettergrepen, zoals [vogelverschrikker]. 
Bij vijf opeenvolgende foutieve antwoorden 
wordt de test gestopt. Van de kinderen 
met CP was 84% in staat om deel te nemen 
aan de test. Deze kinderen waren in enige 
mate verstaanbaar. De kinderen die niet 
verstaanbaar waren, kregen de score 0. 
Voor elk goed woord kreeg het kind één 
punt. In totaal kon het kind dus maxi-
maal 40 punten scoren. Voor de variabele 
verstaanbaarheid gold ook dat hoe hoger 
de score op de test, hoe beter de spraak 
van het kind was. De testhandleiding 
controlegroep verschilden niet signifi-
cant met betrekking tot de gemiddelde 
leeftijd, t (100) = .443, p = .690; SES,  
c² (12, N = 102) = 14.36, p = .279; het 
aantal broers of zusjes in huis, c² (3, N = 
102) = 1.11, p = .776; de geboorterang, 
c² (4, N = 102) = 3.36, p = .500; het ge-
slacht, c² (1, N = 102) = .179, p = .672 
en de gemiddelde leeftijd van de ouder 
die meestal met het kind voorleest,  
t (100) = -.211, p = .833. 
2.2  Materialen
De materialen voor dit onderzoek  
bestonden uit een oudervragenlijst naar 
de actieve betrokkenheid van het kind 
tijdens het voorlezen, een specifieke  
vragenlijst naar het fijnmotorisch functio-
neren en twee tests voor respectievelijk 
de verstaanbaarheid en het cognitief 
functioneren. 
Actieve betrokkenheid van het kind 
bij het voorlezen
Om de actieve betrokkenheid van de  
kinderen bij het voorlezen te kunnen 
meten, werd een oudervragenlijst gecon-
strueerd op basis van de literatuur over 
activiteiten die gedaan worden tijdens 
het voorlezen (Dahlgren Sandberg, 
1998; Light & Kelford Smith, 1993). In 
totaal werden er 16 activiteiten onder-
zocht. Er werd aan ouders gevraagd aan 
de hand van een 4-puntsschaal aan te  
geven in welke mate de betreffende acti-
viteit door hun kind werd uitgevoerd in 
vergelijking met de ouder. Hoe hoger de 
score des te vaker doet het kind in plaats 
van de ouder de betreffende activiteit.  
De antwoordmogelijkheden waren: deze 
activiteit komt nooit voor, wij (het kind 
en ik) doen deze activiteit niet tijdens 
het voorlezen (0), ik doe deze activiteit 
meestal, maar soms doet het kind deze 
activiteit ook (1), het kind doet deze acti-
viteit meestal, maar ik soms ook, alleen 
het kind doet deze activiteit (3). De  
kinderen met score 0 zijn het minst actief 
betrokken bij een betreffende activiteit, 
de kinderen met score 3 het meest. 
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aanwezig. Voor kinderen met spraakpro-
blemen waren er antwoordaanpassingen 
bij de taak voor het cognitief functioneren, 
zoals wijzen of knikken. 
2.4  Statistische analyses
Om de mate van actieve betrokkenheid 
tijdens het voorlezen van kinderen met 
CP en de controlegroep leeftijdsgenoten 
te vergelijken, zijn allereerst beschrij-
vende gegevens van alle items per groep 
berekend, gevolgd door de t-toetsen  
voor twee onafhankelijke steekproeven. 
Vervolgens werd over alle items een factor-
analyse uitgevoerd met behulp van de 
Principal Axis Factoring (PAF) methode 
om soortgelijke activiteiten te kunnen 
bundelen. PAF werd gebruikt als methode, 
omdat het de items in staat stelt onder-
ling samen te hangen, maar naar ver-
schillende variatiepolen te verwijzen.  
De factoren werden onderworpen aan de 
promaxrotatie met Kaiser Normalisatie. 
Het aantal factoren werd bepaald door  
eigenwaarden groter dan 1 en de inter-
preteerbaarheid. Per factor werd een  
factorscore berekend op basis van de 
somscore van de items met voldoende 
hoge ladingen (factorladingen >.30)  
op de betreffende factor. Op basis van de 
factorscores is een meervoudige variatie-
analyse (MANOVA) uitgevoerd om te 
achterhalen of er groepsverschillen  
waren met betrekking tot de factoren. 
Als laatste zijn er correlaties (Pearson  
of Spearman) berekend tussen de factor-
scores en de kindvariabelen: fijnmoto-
rische functioneren, verstaanbaarheid 
en cognitief functioneren.
3  Resultaten
3.1  Actieve betrokkenheid bij het 
voorlezen van kinderen met CP 
en de controlegroep
Tabel 1 geeft de gemiddelden en standaard-
deviaties per item voor de kinderen met 
CP en de controlekinderen. De volgorde 
van de items in de tabel is geordend naar 
rapporteert een goede interne consistentie 
(Verhoeven, 2006).
Cognitief functioneren
Het cognitief functioneren werd gemeten 
met de Nederlandse versie van de Raven 
Coloured Progressive Matrices (CPM) 
(Raven, 1956). Deze test doet een beroep 
op algemene redeneervaardigheden en is 
geschikt voor kinderen in de leeftijd van 
vier tot tien jaar en is geschikt voor het 
bepalen van het intelligentieniveau bij 
kinderen die niet kunnen spreken 
(Dahlgren Sandberg, 1998). De test  
bestaat uit 36 items die onder te verdelen 
zijn in drie sets van 12 items. Elk item 
bestaat uit een rechthoekig patroon 
waaruit een stukje is weggelaten. Onder 
elk patroon staan zes antwoordalterna-
tieven die qua vorm allemaal in het weg-
gelaten stuk zouden passen. Het kind 
wijst aan welk antwoordalternatief correct 
is. Aan de hand van de Nederlandse normen 
(Van Bon, 1986) wordt op basis van de 
leeftijd en de somscore een standaard-
score bepaald. De waarden van de scores 
variëren van één tot en met negen. Hoe 
hoger de score, hoe hoger het niveau van 
cognitief functioneren. De betrouwbaar-
heid van de test is voldoende (Evers,  
Van Vliet-Mulder & Groot, 2000).
2.3  Procedure
De oudervragenlijst werd opgestuurd 
naar de contactpersoon van de scholen 
die de vragenlijst vervolgens aan de  
ouders van de deelnemende kinderen 
gaf. Op de oudervragenlijst werd ge-
vraagd deze in te vullen door de ouder 
die het vaakst met het kind voorleest.  
De fijnmotorische vaardigheid werd in 
kaart gebracht aan de hand van een  
vragenlijst die aan de revalidatieartsen 
van de betreffende kinderen met CP werd 
opgestuurd. De kindvariabelen verstaan-
baarheid en cognitief functioneren  
werden gemeten door de kinderen indi-
vidueel te testen op hun school door een 
testassistent. Tevens was er ook een  
assistent-leerkracht bij de testafname 
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Tabel 1  Gemiddelde, standaarddeviatie en  t-waarden van de actieve betrokken-
heid per item voor de kinderen met CP (n = 40) en de controlegroep (n = 62)
Items CP Controlegroep
M SD M SD t
boekje uitkiezen 1.95 .74 1.98 .56 -.27
Naar plaatjes kijken of wijzen 1.75 .54 1.76 .53 -.07
De plaatjes benoemen 1.58 .87 1.81 .60 -1.47
Verhaal navertellen in eigen woorden  
of met behulp van ondersteunde 
communicatie
1.53 1.18 1.74 1.04 -.98
Vragen wat woorden betekenen 1.48 1.24 1.79 .94 -1.37
Commentaar geven op het verhaal 1.43 1.13 1.65 .91 -1.09
Vragen stellen over het verhaal 1.27 1.01 1.60 .74 -1.86*
Zelf een verhaal verzinnen bij  
de illustraties
1.27 1.15 1.31 1.21 -.13
Raden hoe het verhaal verder gaat 1.15 1.23 1.24 1.20 -.37
Vragen over het verhaal beantwoorden 1.08 .77 1.32 .74 -1.59 
bladzijden omdraaien 1.08 .83 1.23 .82 -.90
boekje vasthouden tijdens voorlezen .95 .78 1.08 .73 -.86 
Tempo bepalen .88 .85 1.11 .81 -1.42* 
Verhaal relateren aan ervaringen  
van het kind
.88 .94 .98 .82 -.62 
Naar letters of woorden wijzen .70 .88 1.10 .76 -2.41*
losse letters of woorden oplezen .50 .78 1.31 .95 -4.47**
*p <  0.05 (eenzijdig)
**p < .01 (eenzijdig)
de mate van betrokkenheid van de  
kinderen met CP. De kinderen met CP 
blijken het meest actief betrokken te zijn 
bij ‘boekje uitkiezen’ en ‘naar plaatjes 
kijken of wijzen’ en het minst actief bij 
‘naar letters of woorden wijzen’ en ‘losse 
letters of woorden oplezen’. De leeftijds-
genoten zonder beperkingen zijn ook 
het meest actief betrokken bij ‘boekje 
uitkiezen’ en zijn het minst betrokken 
bij ‘het verhaal relateren aan ervaringen 
van het kind’. 
 Vervolgens werd per item gekeken of 
de gemiddelden van de twee groepen  
significant van elkaar verschilden. De  
t-waarden zijn eveneens terug te vinden 
in Tabel 1. Kinderen met CP scoren op 
alle items gemiddeld lager in vergelijking 
met de kinderen zonder beper kingen, maar 
de verschillen zijn alleen significant lager 
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op de volgende drie items: ‘vragen stellen 
over het verhaal’, ‘naar letters of woorden 
wijzen’ en ‘losse letters of woorden oplezen’. 
Tevens scoren de kinderen met CP  
marginaal significant lager op de items 
‘tempo bepalen’ en ‘vragen over het  
verhaal beantwoorden’. Op de andere 
items blijken de twee groepen niet  
signi - ficant van elkaar te verschillen. 
Zoals in Tabel 2 af te lezen is, kunnen de 
items onderverdeeld worden in drie fac-
toren die elk naar een andere verzameling 
van soortgelijke activiteiten verwezen. 
De drie factoren zijn gelabeld als actieve 
Tabel 2  Resultaten van de factoranalyse over de activiteiten die gedaan worden 










Vragen stellen over het verhaal 0.30 0.21 0.03
Het verhaal navertellen 0.72 0.00 -0.05
Raden hoe het verhaal afloopt 0.67 -0.02 -0.00
Commentaar geven op het 
verhaal 
0.56 0.07 0.06
Zelf een verhaal verzinnen bij de 
plaatjes 
0.53 0.06 -0.01
Het verhaal relateren aan 
ervaringen van het kind 
0.39 0.17 -0.07
Plaatjes benoemen 0.10 0.32 -0.15
losse letters of woorden 
aanwijzen 
0.03 0.84 0.07
letters of woorden oplezen -0.09 0.78 0.04
Vragen naar de betekenis van 
woorden 
0.25 0.31 0.02
bladzijden omdraaien 0.15 -0.08 0.79
Het tempo bepalen -0.09 0.14 0.36





eigenwaarde 3.19 1.84 1.54
Percentage verklaarde variantie 24.50 14.17 11.83
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betrokkenheid bij: (1) Verhaaloriëntatie, 
(2) Letter- en woordoriëntatie en (3) 
Boekoriëntatie. Drie items zijn verwijderd 
naar aanleiding van de factoranalyse 
aangezien ze te weinig variatie vertoonden 
en niet onderverdeeld konden worden 
bij een van de factoren. De correlaties 
tussen de factoren Verhaaloriëntatie en 
Letter- en woordoriëntatie, Verhaaloriën -
tatie en Boekoriëntatie, en Letter- en 
woord oriëntatie en Boekoriëntatie zijn  
respectievelijk .35,  .04 en .06. 
Vervolgens zijn per factor somscores be-
rekend voor beide groepen. De somsco-
res zijn terug te vinden in Tabel 3. Uit de 
resultaten van de MANOVA blijkt dat  
er een hoofdeffect van Groep is, Wilks’ 
lambda = .87, F (3, 98) = 4.94 en p = 
.003. Dit betekent dat de groep kinderen 
met CP gemiddeld over alle items heen 
een lagere score behaalt dan de controle-
groep. Inspectie naar verschillen tussen 
de groepen met betrekking tot de drie 
factoren laat zien dat de verschillen  
significant zijn bij de factor Letter- en 
woordoriëntatie, F (1, 100) = 13.21,  
p = .0001, marginaal significant bij de 
factor Boekoriëntatie, F (1, 100) = 1.95,  
p = .09 en niet significant bij de factor 
Verhaaloriëntatie, F (1, 100) = 1.49,  
p = .113. De groep kinderen met CP  
is dus gemiddeld minder actief  
betrokken bij activiteiten die gericht  
zijn op Letter- en woordoriëntatie  
en Boekoriëntatie.
3.2  Relatie tussen de mate van  
actieve betrokkenheid en kind-
variabelen bij kinderen met CP
Om de tweede onderzoeksvraag te  
kunnen beantwoorden betreffende  
de samenhang tussen de actieve betrokken-
heid bij het voorlezen van kinderen met 
Tabel 3    Somscore van de factoren Verhaaloriëntatie, Boekoriëntatie en Letter-  
en woordoriëntatie voor de groep kinderen met CP en de controlegroep 
M SD M SD
Verhaaloriëntatie 7.53 4.42 8.52 3.72
boekoriëntatie 2.90 2.10 3.42 1.65
letter- en  
woordoriëntatie 
4.25 2.83 6.00 2.82
Tabel 4    De relatie tussen de kindvariabelen en de drie factoren van actieve  
betrokkenheid bij kinderen met CP (n=40). 
Boekoriëntatie Verhaaloriëntatie
Letter- en  
woordoriëntatie
Fijnmotorisch 
functioneren (r) 0.12 0.38
* 0.25* 




*p < 0.05 (eenzijdig)
**p < 0.01 (eenzijdig)
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CP en de mate van fijnmotorisch functio-
neren, de verstaanbaarheid en het  
cognitief functioneren, werd een corre-
latieanalyse uitgevoerd. De correlatie 
van fijnmotorisch functioneren met ver-
staanbaarheid en cognitief functioneren 
is respectievelijk r= .42, p = .007 en  
r = .16, p = .321. Verstaanbaarheid  
en cognitief functioneren zijn slechts  
marginaal significant gecorreleerd, r = 
.29, p = .07. Tabel 4 toont de resultaten 
van de correlaties tussen de drie factoren 
en de kindvariabelen. 
De kindvariabele fijnmotorisch functio-
neren blijkt significant samen te hangen 
met de actieve betrokkenheid bij activi-
teiten behorende bij Verhaaloriëntatie en 
bij Letter- en woordoriëntatie. Naarmate 
de fijne motoriek van het kind beter is, 
stelt het kind meer vragen over het ver-
haal, geeft het kind meer commentaar  
op het verhaal en wijst het meer losse  
letters of woorden aan. De kindvariabele 
verstaanbaarheid blijkt samen te hangen 
met zowel de actieve betrokkenheid bij 
de activiteiten behorende bij Verhaal-
oriëntatie en Letter- en woordoriëntatie. 
Hoe beter het kind kan spreken en dus 
verstaanbaar is, des te meer is het kind 
betrokken is bij het navertellen van het 
verhaal, het oplezen van letters of woorden 
en het vragen naar de betekenis van 
woorden. De kindvariabele cognitief 
functioneren blijkt samen te hangen  
met de actieve betrokkenheid bij acti-
viteiten behorende bij Letter- en woord-
oriëntatie en Boekoriëntatie. Kinderen 
met een hoger niveau van cognitief  
functioneren zijn actiever betrokken  
bij de activiteiten letters of woorden  
oplezen, en plaatjes benoemen, en  
bladzijden omslaan. 
 Geconcludeerd kan worden dat de 
mate van actieve betrokkenheid van de 
kinderen met CP positief gerelateerd is 
met zowel het niveau van fijnmotorisch 
functioneren, de verstaanbaarheid en 
het cognitief functioneren, al zijn echter 
niet alle verbanden significant.
4 Conclusies en discussie
4.1  Actieve betrokkenheid bij het 
voorlezen bij kinderen met CP  
en de controlegroep
Uit het bovenstaande onderzoek kan  
geconcludeerd dat kinderen met CP  
gemiddeld minder actief betrokken zijn 
bij verscheidene activiteiten tijdens het 
voorlezen in vergelijking met kinderen 
zonder beperkingen. Dit komt overeen 
met eerder onderzoek (Dahlgren 
Sandberg, 1998; Light, Binger & Kelford 
Smith, 1994; Light & Kelford Smith, 
1993). Deze onderzoeken concludeerden 
dat kinderen met CP in vergelijking met 
kinderen zonder beperkingen minder 
actief deelnamen aan het voorlezen. 
Tevens vonden ze dat het voorlezen 
voornamelijk door de moeder werd  
gedomineerd, waardoor het kind weinig 
kansen kreeg om de interactie te 
beïnvloeden. 
 In het huidige onderzoek is de groep 
kinderen met CP in vergelijking met de 
controlegroep minder actief betrokken 
bij activiteiten die gericht zijn op letter- 
en woordkennis, zoals ‘naar letters of 
woorden wijzen’ en ‘letters of woorden 
oplezen’. Dit verschil kan mogelijk ver-
klaard worden door het feit dat kinderen 
met CP met bijkomende problemen een 
achterstand hebben in de beginnende  
geletterdheid en daardoor nog geen of 
weinig kennis hebben van de letters van 
het alfabet (Peeters e.a., 2008). Wanneer 
kinderen nog geen kennis hebben van  
de letters zullen ouders het kind waar-
schijnlijk ook niet vragen bepaalde  
letters aan te wijzen en zullen de kinde-
ren zelf ook nog geen korte woorden  
proberen te lezen. 
De kinderen met CP zijn gemiddeld min-
der actief betrokken bij alle activiteiten, al 
zijn de meeste verschillen niet signifi-
cant. Een verklaring voor het feit dat de 
verschillen tussen de groepen soms rela-
tief klein zijn kan gelegen zijn in het feit 
dat binnen de groep kinderen met CP 
veel variatie is in de mate van betrokken-
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heid, mede mogelijk als gevolg van de 
variatie op het gebied van het fijnmoto-
risch functioneren, de verstaanbaarheid 
en het cognitief functioneren. Als gevolg 
van de grote standaardafwijking binnen 
de groep kinderen met CP is het verschil 
met de controlegroep minder snel signifi-
cant. Dit houdt tevens in dat er ook een 
aantal kinderen met CP is dat weinig bij-
komende beperkingen heeft en dus goed 
verstaanbaar is en op een gemiddeld  
niveau cognitief functioneert, waardoor 
de verschillen met de controlegroep  
kleiner worden. 
4.2  Actieve betrokkenheid bij het 
voorlezen en de samenhang  
met de kindvariabelen
Om te achterhalen waardoor kinderen 
met CP minder actief betrokken zijn bij 
het voorlezen zijn de drie factoren gere-
lateerd aan de mate van fijnmotorisch 
functioneren, de verstaanbaarheid en 
het cognitief functioneren. Uit de corre-
lationele analyses bleek dat de mate van 
actieve betrokkenheid bij activiteiten die 
een beroep doen op Boekoriëntatie gere-
lateerd zijn aan het niveau van cognitief 
functioneren. De mate van actieve be-
trokkenheid bij Verhaaloriëntatie blijkt 
zowel aan het niveau van fijnmotorisch 
functioneren als aan de verstaanbaar-
heid gerelateerd te zijn. Kinderen met 
goede spraakproductievaardigheden 
stellen meer vragen over het verhaal en 
vertellen het verhaal vaker na, of geven 
vaker commentaar op het verhaal. 
Kinderen met spraak problemen doen  
dit veel minder. Van de negen kinderen 
die in het dagelijkse leven ondersteunde 
communicatie gebruiken, gebruiken 
maar twee kinderen ondersteunde  
communicatie tijdens het voorlezen.  
Dit betekent dat deze niet- of moeilijk 
sprekende kinderen tijdens het voor-
lezen ook geen mogelijkheden krijgen 
om actief deel te nemen aan het verhaal. 
Het geringe gebruik van ondersteunde 
communicatie tijdens het voorlezen 
komt overeen met bevindingen van  
eerder onderzoek (Dahlgren Sandberg, 
1998; Light, Binger & Kelford Smith, 1994). 
 De mate van betrokkenheid bij Letter- 
woordoriëntatie hangt met alle kindvari-
abelen samen. Dit houdt in dat kinderen 
die problemen hebben met fijnmotorisch 
functioneren, slecht verstaanbaar zijn en 
op een laag cognitief niveau functioneren, 
extra benadeeld zijn bij activiteiten zoals 
‘letters aanwijzen’, ‘letters en woorden 
oplezen’ en ‘plaatjes benoemen’. Terwijl 
in eerder onderzoek (zie Pennington & 
McConcachie, 2001) voornamelijk de 
spraakproblemen van de kinderen ge-
zien werden als oorzaak van de geringe 
betrokkenheid, toont dit onderzoek aan 
dat behalve spraakproblemen, de fijn-
motorische vaardigheden en het niveau 
van cognitief functioneren ook van  
belang zijn voor een actieve participatie. 
Dit betekent ook dat kinderen met CP 
met bijkomende beperkingen op het  
gebied van intelligentie en spraak het 
meest benadeeld zijn in de mogelijk-
heden die ze hebben om actief deel te  
nemen aan de voorleessessie. 
4.3  Beperkingen van huidig  
onderzoek en suggesties 
vervolgonderzoek
Het huidige onderzoek heeft gebruikge-
maakt van vragenlijsten om de mate van 
actieve betrokkenheid van de kinderen 
in kaart te brengen. Uit het oogpunt van 
sociale wenselijkheid kan dat invloed 
hebben gehad op de resultaten. Vervolg-
onderzoek zou zich daarom meer moe-
ten richten op observaties tussen ouders 
en kind tijdens het voorlezen. 
 Dit onderzoek was slechts een moment-
opname van de mate van actieve betrok-
kenheid van de kinderen tijdens het  
voorlezen. Gezien de bijkomende stoor-
nissen van kinderen met CP, kan de 
vraag gesteld worden in hoeverre de  
gedragingen die zowel het kind als de 
ouder vertonen beïnvloed zijn door  
eerdere gedragingen van het kind. 
Wanneer het bijvoorbeeld heel erg lang 
duurt voordat het kind antwoord geeft  
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op vragen, plaatjes aanwijst of een blad-
zijde omslaat, kan het zijn dat de ouder 
het steeds minder leuk vindt om telkens 
een gesprek met het kind aan te gaan over 
bijvoorbeeld het verhaal. Dit kan ertoe 
leiden dat de ouder gemakshalve het ver-
haal steeds vaker alleen maar gaat voor-
lezen in plaats van een interactieve 
dialoog met het kind aan te gaan. De ou-
der verwacht dan steeds minder respons 
van het kind, waardoor het kind ook 
steeds minder initiatieven neemt en de 
interactie uiteindelijk uitdooft. Toekomstig 
onderzoek zou moeten nagaan in hoe-
verre hier sprake van kan zijn.
4.4  Klinische implicaties
De resultaten van dit onderzoek hebben 
een aantal klinische implicaties. Als eer-
ste bleek dat slecht twee van de negen 
kinderen die in het dagelijkse leven on-
dersteunde communicatie gebruiken,  
gebruikmaken van ondersteunde com-
municatie tijdens het voorlezen. Dat bete-
kent dat deze kinderen onnodig benadeeld 
worden in hun mogelijkheden om actief 
deel te nemen aan het voorlezen. Het is 
essentieel dat ouders het belang inzien 
van een actieve betrokkenheid van hun 
kind voor het stimuleren van de taalont-
wikkeling. Een mogelijkheid is dat ou-
ders dit belang wel inzien maar niet goed 
weten hoe ze ondersteunde communica-
tie tijdens het voorlezen kunnen gebrui-
ken. Wanneer een ouder een kind op 
schoot heeft tijdens het voorlezen en ook 
nog het boekje moet vasthouden, kan het 
gebruik van een spraakcomputer boven-
dien erg lastig zijn. 
Teeuwe en Veen (1998) adviseren ouders 
tijdens het voorlezen het leestempo zo 
laag te houden dat het kind de kans krijgt 
om mee te doen. Ook benadrukken ze een 
goede leeshouding, waardoor de ouder zo 
veel mogelijk de handen vrijhoudt om het 
kind te kunnen helpen met reageren op het 
verhaal en zelf gebaren te kunnen maken. 
 Een mogelijke strategie die ouders 
kunnen gebruiken voor het selecteren en 
het actief betrekken van het kind in voor-
leesactiviteiten is het gebruik van een  
generiek communicatiebord die kinderen 
in staat stelt boeken te selecteren, vragen 
te stellen en commentaar te geven op  
het verhaal. Kinderen kunnen op dit  
generiek communicatiebord naar ver-
scheidene plaatjes wijzen die allemaal 
verwijzen naar activiteiten tijdens het 
voorlezen zoals ‘ kies een boek’, waar-
mee het kind kenbaar maakt een boek te 
willen uitkiezen. Of het kind kan wijzen 
naar ‘ lees het nog een keer’, waardoor 
de ouder begrijpt dat het kind het  
verhaal of een stukje uit het verhaal  
nog een keer wil horen (zie Pebly & 
Koppenhaver, 2001, p. 224). 
 Eerder onderzoek toont aan dat kinderen 
met beperkingen vaak minder controle 
hebben over de voorleessessie en dat de 
voorleessessie voornamelijk gedomi-
neerd wordt door de ouder. Dat gebrek 
aan controle van kinderen met beperkingen 
kan ertoe leiden dat ze het minder leuk 
vinden om deel te nemen aan voorlees-
sessies. Om de motivatie van het kind 
voor het voorlezen te bevorderen is het 
belangrijk dat het kind aangemoedigd 
wordt een actieve rol te vervullen tijdens 
het voorlezen. Een van de manieren om 
die actieve rol van het kind te bevorderen 
is volgens Justice en Kaderavek (2002) 
door boeken te selecteren met een inter-
actieve component, zoals voorspelbare 
boeken, lift-the-flapboeken en slotboeken. 
Bij voorspelbare boeken komt de verhaal-
lijn herhaaldelijk terug, waardoor kinde-
ren steeds vaker ook zelf een stukje van 
de verhaallijn kunnen produceren. Bij de 
lift-the-flapboeken slaat het kind de pagi-
na om, om zodoende plaatjes te kunnen 
ontdekken die verborgen zitten achter de 
flap. Slotboeken stellen het kind in staat 
om op een karakter te drukken op het 
einde ofwel het slot van iedere pagina. 
Het gebruik van derge lijke boeken kan 
zowel de verbale als non-verbale betrok-
kenheid van het kind bevorderen tijdens 
het voorlezen, waardoor het kind een ge-
voel van controle ervaart en de motivatie 
voor het voor lezen vergroot wordt.
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noten
1  Deze studie is gefinancierd door de Europese Unie, Interreg 4-BMG-V-1=31 en Viataal (St. Michielsgestel). 
Speciale dank wordt geuit naar de kinderen en ouders die deelnamen, en de logopedisten en revalidatieartsen 
van de deelnemende mytylscholen. 
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